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Konstrakte der Unterrichtsqualität
im Expertenurteil*
Expert's Categorizations of Constructs of Instructional Quality
Gegenstand des Beitrags ist die Frage, wie sich die zahlreichen Unterrichtskonstruk-
te aus derLehr-Lern-Forschung undder unterrichtsbezogenenKlimaforschung in ei¬
nem übergreifenden Ordnungssystem integrieren lassen. Skalenbezeichnungen aus
13 Instrumenten zu Unterrichtsqualität wurden gesammelt undzu 87Konstrukten zu-
sammengefasst. In einem einfachen Sortierverfahren wurden diese Unterrichtskon-
strukte von 22 Experten aus der Unterrichtsforschung nach eigenen Kriterien in in¬
haltlich zusammengehörige Gruppen geordnet. Aus den Ordnungen der Experten
wurden ßr die Unterrichtsmerkmale Ähnlichkeitsmatrizen erstellt, die anhand von
Multidimensionaler Skalierung (MDS) und Clusteranalyse ausgewertet werden. Die
zwei Achsen des MDS-Modells bilden die Basis eines übergreifenden Ordnungs¬
rasters ßr die betrachteten Konstrukte. In den acht Clusteranalytisch identifizierten
Konstruktgruppen finden sich die Kernbereiche der Unterrichtsforschung wieder.
Focus ofthe study is the question, how the numerous instructionalfeatures identified
as constructs in the research on teacher effectiveness and classroom climate can be in-
tegrated into a comprehensiveframework Scale labeis from 13 questionnaires and
observational inventories were collected and reduced to87 constructs by elimination
ofredundancies. In a simplesortingprocedure22 expertsfrom instructional research
were asked to divide the set ofconstructs into homogeneous groups using their own
sorting criteria. These categorizations were the basis ofthe similarity matrix ofcon¬
structs which was analysed using multidimensional scaling and Cluster analysis. Re¬
sults indicate that the two dimensions oftheMDS Solution can be used as a compre¬
hensiveframework to integrale the constructs. The eight Clusters identified in Cluster
analysis represented key areas of instructional research.
1. Einleitung
Anhand welcher Merkmale und Aspekte wird Unterrichtsqualität beschrie¬
ben und wie lassen sich diese Beschreibungsaspekte in eine systematische
Ordnung bringen? In diesem Beitrag geht es um Ordnungssysteme für Kon¬
strukte aus dem Bereich der pädagogisch-psychologischen und empirisch¬
pädagogischen Forschung zur Unterrichtsqualität. In Fragebogen- und Beob¬
achtungsverfahren aus den Forschungsansätzen existieren gegenwärtig
mehr als 100 Konstrukte, mit denen Unterrichtsforscher versuchen, die Kom¬
plexität des unterrichtlichen Geschehens zu erfassen, zu beschreiben und zu
Die Studie wurde am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung in Berlin kon¬
zipiert und durchgeführt.
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erklären (Gruehn, 2000; Clausen, 2001). Dervorliegende Beitragzielt ab auf
eine empirische Systematisierung dieser Konstrukte anhand von Ähnlich¬
keitseinschätzungen durch Experten aus der Unterrichtsforschung.
2. Theoretischer Hintergrund
Das Rahmenkonzept Unterrichtsqualität wird von Weinert, Schrader und
Helmke (1989, S. 899) definiert als „jedes stabile Muster von Instruktionsver¬
halten, das als Ganzes oder durch einzelne Komponenten die substantielle
Vorhersage und/oder Erklärung von Schulleistung erlaubt". Einsiedler
(1997, S. 228) ergänzt diese Definition, indem er das Konzept „Instruktions¬
verhalten" aufschlüsselt in Makromethoden des Unterrichts, Mikroverhal-
tensweisen der Lernsteuerung, Klassenmanagement, Sozialformen und So¬
zialklima. Die eher pragmatische Definition von Weinert, Schrader und
Helmke (1989) wurde wegen ihrer Begrenzung auf das Leistungskriterium
kritisiert. Wie Oser, Dick und Patry (1992) wendet sich auch Einsiedler
(1999) gegen die einseitige Konzentration der Effektivitätsforschung auf das
„Produkt" Leistung. In neueren Arbeiten werden auch Kriterien der emotio¬
nalen und motivationalen Entwicklung miteinbezogen (Helmke & Schrader,
1998; Brunner, 1998) und es wird speziell die Vereinbarkeit der verschiede¬
nen Zielkriterien untersucht (Gruehn, 1995; Schrader, Helmke & Dotzler,
1997; Baumert, 1997).
Innerhalb der Forschung zum Unterrichtsklima (im engl. Sprachraum auch
classroom environment) wird betont, dass sich der Einfluss von Unterricht
nicht allein über die organisierten Lernprozesse beschreiben lässt. Unter¬
richt wird hier als soziale Umwelt verstanden, die über verschiedene „klima¬
tische Bedingungen" verfügt (vgl. u.a. Moos, 1979; Fend, 1977; Lange, Kuff-
ner & Schwarzer, 1983; Eder, 1996). Im Mittelpunkt steht die Wahrnehmung
der Lernumwelt „Unterricht" durch die Schüler, sodass sich Unterrichtskli¬
ma definieren lässt als „die relativ überdauernde Qualität der Umwelt des Un¬
terrichts, die sich auf einen bestimmten Satz von Merkmalen bezieht, der von
Schülern erlebt werden kann und ihr Verhalten potentiell beeinflusst" (Drees¬
mann, 1982, S.43). Auch hier steht die Vorhersage kognitiver, affektiver und
behavioraler Lernergebnisse der Schüler im Vordergrund. Zur Erfassung der
Unterrichtsqualität haben die verschiedenen Forschungstraditionen in den
letzten dreißig Jahren zahlreiche Erhebungsverfahren mit einer großen An¬
zahl von Konstrukten hervorgebracht.
Will man in Reviews oder Meta-Analysen Befunde aus verschiedenen Stu¬
dien mit unterschiedlichen Konstrukten vergleichend integrieren, so ergibt
sich häufig ein Übersetzungsproblem. Dieses Problem trifft in besonderer
Weise die Forschungsansätze zur Unterrichtsqualität. Wie dieses umfangrei¬
che Forschungsfeld von Experten strukturiert wird, ist Schwerpunkt der vor¬
liegenden Forschungsarbeit, die den Vergleich der Gegenstandsbereiche ver¬
schiedener klassischer Verfahren der Unterrichtsforschung ermöglichen und
die Übersetzung von Konstrukten unterschiedlicher Instrumente erleichtern
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soll. Innerhalb der Forschungstraditionen zur Unterrichtsqualität wurden un¬
terschiedliche Ansätze zur Strukturierung des Gegenstandsbereichs entwik-
kelt. Die erweiterte Definition von Unterrichtsqualität von Einsiedler (1997,
s.o.) liefert eine grobe Strukturierung des Feldes. Auch Wang, Haertel und
Walberg (1990, 1993) gelangen aufgrund von Expertenbefragungen, Meta¬
Analysen und Inhaltsanalysen der Forschungsliteratur zu einer Aufgliede¬
rung des Bereichs Unterrichtsqualität und Klima („implementation, class¬
room instruction and climate variables") als Teil ihres umfassenderen Ver¬
suchs, schulische Einflussgrößen zu strukturieren.
Tabelle 1:
Ordnungsansätze zur Strukturierung von Konstrukten der Unterrichtsqualität
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Die beiden Ordnungssysteme sind einander in Tabelle 1 gegenübergestellt.
Sie sehen jeweils eine Kategorie für klimatische Aspekte des Unterrichts
vor, die allerdings isoliert neben den anderen Unterrichtsaspekten steht. Der
Umstand, dass die in Klimafragebögen erfassten Konstrukte mehr als das rei¬
ne Sozialklima (Beziehungen der Schüler untereinander) beinhalten, wird in
den Ordnungssystemen aus dem Klimaansatz deutlich (vgl. Tabelle 2).
Moos (1979) ordnet Klimamerkmale von unterschiedlichen sozialen Syste¬
men den drei Komponenten „Persönliche Beziehungen", „Persönliche Wei¬
terentwicklung" sowie „Erhaltung und Veränderung des Umweltsystems"
zu. Diese Klassifikation hat einen abstrakten, systemorientierten Charakter,
da Moos sie nicht spezifisch für den Kontext Unterricht entwickelte, sondern
248
Tabelle 2:
Kategoriensysteme zur Strukturierung von Konstrukten aus Unterrichtsklima¬
verfahren im Überblick (nach Schröder, 1999, S.49)
Varianten der Moos-Klassifikation Varianten der LASSO/Eder-Klassifikation
Moos Lange et al. Dreesmann Bessoth Dreesmann v. Saldem & Eder





















Stoff- und .„ ,, . .
. .. Allgemeine Merkmale
organisations- ,, , . . .
. . Merkmale des des





























dimensions or and the subject Intellek-


















übergreifend verschiedenen sozialen Klimata gerecht werden wollte (u.a. Fa¬
milienklima, Arbeitsklima). Die Ordnungssysteme aus der deutschsprachi¬
gen Klimatradition sind konkreter an der spezifischen Lernumwelt Unter¬
richt orientiert. Dreesmann (1982) und Lange et al. (1983) bestimmen die Ka¬
tegorien von Moos näher, indem sie diese weiter ausdifferenzieren und am
unterrichtlichen Geschehen verankern. Wie aus Tabelle 2 zu ersehen ist,
spielt die Frage, wessen Verhalten in einem bestimmten Konstrukt im Mittel¬
punkt steht, in diesen Ordnungsansätzen eine zentrale Rolle: In der gröbsten
Einteilung (Bessoth, 1989) wird lediglich zwischen Lehrer- und Schülerver¬
halten differenziert. Die Strukturierungsansätze von Dreesmann (1979) und
v. Saldern und Littig (1987) unterscheiden neben einer Lehrer- und einer
Schülergruppe eine dritte Gruppe von allgemeinen Unterrichtsaspekten
(„Merkmale des Unterrichts" bzw. „Stoff- und organisationsorientierte Ska¬
len"). Eder (1996) ergänzt die Klassifikation von v. Saldern und Littig (1987)
um die Kategorie „Lernhaltungen der Schüler".
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Die genannten Sortierungen fassen die verschiedenen Konstrukte anhand ih¬
rer Gegenstandsbereiche zu Gruppen zusammen, wobei Oberflächenmerk¬
male (lehrer- bzw. schülerbezogene Aspekte) als Unterscheidungskriterien
dienen. Faktorenanalytisch lassen sich derartige Gruppierungen in Unter¬
richtsklimafragebogen in der Regel nicht replizieren (vgl. u.a. Kahl, 1977;
Dreesmann, 1982). Dies ist allerdings auch nicht zu erwarten, da mit diesen
theoretischen Ordnungen üblicherweise nicht die Annahme höherer empi¬
risch-statistischer Zusammenhänge zwischen den Konstrukten innerhalb ei¬
ner Gruppe verbunden ist und kaum funktionale oder kausale Zusammenhän¬
ge zwischen den Elementen postuliert werden. Häufig drücken die Autoren
selbst eine gewisse Unsicherheit hinsichtlich der Zuordnung einzelner Kon¬
strukte zu der jeweiligen Klassifikation aus (vgl. u.a. Gruehn, 2000). Gruehn
(S. 89) merkt zudem an, dass Klimainstrumente „teilweise unter ähnlichen
Namen völlig unterschiedliche Konstrukte erheben". Offensichtlicher ist je¬
doch, dass die einzelnen Klimaverfahren unter unterschiedlichen Namen
sehr ähnliche Konstrukte erfassen, teilweise unter Verwendung identischer
Items - viele der Verfahren sind aneinander oder an den gleichen amerikani¬
schen Instrumenten orientiert. Häufig wird das Spektrum der Beschreibungs¬
dimensionen um neu- oder reformulierte Konzepte ergänzt, die mit einzel¬
nen Lehr-Lern-Theorien verknüpft sind und nicht in einen gemeinsamen
Rahmen integriert werden. Inwieweit es sich bei diesen jeweils neu ins Spiel
gebrachten Begriffen um tatsächlich neuartige, eigenständige Erklärungsein¬
heiten handelt, wurde bislang kaum untersucht. Um die verschiedenen Be¬
grifflichkeiten zu integrieren und hinsichtlich ihrer Validität prüfen zu kön¬
nen, bedarf es der Reduktion auf einer höheren Abstraktionsebene der Kate¬
gorisierung und Systematisierung.
3. Methode
In der vorliegenden Studie wurden 22 Experten vor die Aufgabe gestellt, 87
ausgewählte Konstrukte aus bewährten Erhebungsverfahren der Lehr-Lern-
Forschung und der unterrichtsbezogenen Klimaforschung nach Ähnlichkeit
zu Gruppen zusammenzufassen und diese Gruppen nach eigenem Ermessen
zu benennen. Die individuellen Sortierungen werden in symmetrische 0-1-
Ähnlichkeitsmatrizen überführt und zu einer Experten-Ähnlichkeitsmatrix
aggregiert, die für jedes mögliche Konstruktpaar zeigt, wie oft beide Kon¬
strukte von den Experten gemeinsam einer Gruppe zugeordnet wurden. Mit¬
tels Multidimensionaler Skalierung werden diese Ähnlichkeiten als Nähen
in einer zweidimensionalen räumlichen Darstellung abgebildet. Darüber hin¬
aus werden die Ähnlichkeiten anhand einer hierarchischen Clusteranalyse
veranschaulicht.
Zum Sortierverfahren: Zur Datengewinnung wird auf ein einfach durchzu¬
führendes Sortierverfahren zurückgegriffen (free pile sorting, unconstrained
version; vgl. Rosenberg & Kim, 1975; Weller & Romney, 1987; Trochim,
1989; Borg & Groenen, 1997). Die Teilnehmer sortieren sämtliche vorgege¬
benen Elemente in einem Durchgang zu subjektiv inhaltshomogenen Grup-
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pen und können die Anzahl der zu bildenden Gruppen selbst bestimmen. Die
Sortiermethode ist relativ einfach durchzuführen und ermöglicht die Bestim¬
mung von Ähnlichkeitswerten für eine große Menge von Stimuli mit ver¬
gleichsweise geringem Aufwand - ein entsprechendes Paarvergleichsdesign
würde bei 87 Stimuli 3741 Ähnlichkeitsbeurteilungen erfordern. Zur Aus¬
wertung der Sortierungsdaten kommen die Multidimensionale Skalierung
(MDS) und die Clusteranalyse zur Anwendung. Die Abbildung der aggre¬
gierten Sortierungsdaten anhand der multidimensionalen Skalierung (vgl.
u.a. Borg & Groenen, 1997) führt zu einer graphischen, meist zweidimensio¬
nalen, Darstellung der sortierten Konzepte und ihrer Relationen zueinander.
Die Ergebnisse von hierarchischen Clusteranalysen und MDS-Verfahren
sind zwar einerseits in gewisser Hinsicht redundant und starke Abweichun¬
gen sind nicht zu erwarten. Andererseits arbeiten die beiden Verfahren unter¬
schiedliche Aspekte der Daten heraus: Während die MDS simultan die Ähn¬
lichkeitsrelationen aller zu sortierenden Elemente berücksichtigt und damit
eher global das Feld der Konstrukte abbildet, ist das Ziel beim clusteranaly ti¬
schen Vorgehen nach der Ward-Methode das Auffinden eines hierarchischen
Systems „natürlicher Gruppen", indem auf der jeweiligen Aggregationsstu¬
fe zueinander maximal unähnliche Gruppen gebildet werden. Manche Stu¬
dien setzen jeweils nur eines der beiden Verfahren ein, in anderen wiederum
werden beide Analyseverfahren als einander ergänzend betrachtet. Für An¬
wendungen von Sortierverfahren in Verbindung mit MDS und/oder Cluster¬
analysen in anderen sozialwissenschaftlichen Kontexten siehe u.a. Eckes
(1986), Van der Kloot und Sloof (1989), Ahn und Medin (1992), Ashmore,
Solomon und Longo (1996) und Coley, Medin und Atran (1997).
Untersuchungsteilnehmer: Es nahmen 22 Experten der Pädagogischen Psy¬
chologie und der Empirischen Pädagogik an der Untersuchung teil, habili¬
tierte und promovierte Akademiker aus Deutschland, Österreich und der
Schweiz. Die Experten waren an der Entwicklung von Fragebogen zur Unter¬
richtsqualität und zum Unterrichtsklima beteiligt, setzen solche Erhebungs¬
instrumente in ihren eigenen Untersuchungen ein oder haben zum For¬
schungsfeld Zeitschriftenartikel bzw. Buchbeiträge publiziert. Ergänzend
zur Expertenbefragung wurden Daten einer Vergleichsgruppe von 22 Haupt¬
fachstudierenden des Faches Psychologie erhoben. Diese Vergleichsgruppe
diente zum einen dem Bereitstellen von Referenzdaten und zum anderen der
Pilotierung der Expertenbefragung.
Untersuchungsmaterial: Zur Auswahl der in die Untersuchung eingehenden
Unterrichtskonstrukte wurden zunächst 13 bewährte Erhebungsinstrumente
aus dem deutschen und angloamerikanischen Sprachraum ausgewählt,
die primär der Erfassung von Unterrichtsqualität und -klima dienen (vgl. Ta¬
belle 3).
Die Skalen der Instrumente, die eindeutig der Erfassung von Unterrichts-
merkmalen dienen, wurden direkt in die Skalensammlung aufgenommen
(Gruppe I; vgl. Tabelle 3). Da jedoch einige der Verfahren darüber hinaus
Aspekte auf Klassen- und Schulebene thematisieren (Gruppe II; vgl.
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Tabelle 3:
Instrumente aus der Unterrichtsforschung als Basis der Konstruktsammlung
I. Instrumente zur Erfassung von Unterrichtsmerkmalen:
Classroom Environment Scale (CES; Moos & Trickett, 1974)
Individualized Classroom Environment Questionnaire (ICEQ; Fraser, 1990)
Learning Environment Inventory (LEI; Fraser, Anderson & Walberg, 1982)
Origin Climate Questionnaire (OCQ; DeCharms, 1979)
Landauer Skalen zum Sozialklima (LASSO; v. Saldern & Littig, 1987)
Unterrichts-Klima-Instrument (UKI; Bessoth, 1989)
Fragebogen zum Unterrichtsklima (FUK; Dreesmann, 1979)
Lernsituations-Test (LST; Kahl, 1977)
Skala zur Erfassung der Schülerperzipierten Lehrer-Bezugsnorm-Orientierung
(SPLB; Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982).
Skalen zur Unterrichtswahrnehmung aus TIMSS/BIJU (Baumert et al., 1997)
in leicht modifizierter Form eingesetzt zur Unterrichtsbeurteilung durch
externe Beobachter (Clausen, 2002)
Unterrichtsskalen des Scholastik-Projektes eingesetzt zur Unterrichtsbeurteilung
durch externe Beobachter (Helmke & Schrader, 1997)
II. Instrumente zur Erfassung von Schul- oder Klassenmerkmalen:
Wiener Klima Skalen (Oswald, Pfeifer, Ritter-Berlach & Tanzer, 1989)
Skalen zu Erziehungsumwelten (Fend & Specht, 1986)
Tabelle 3), wurde hier der Bezugsrahmen fürjede Skala anhand der Skalenbe¬
schreibungen und der Items geprüft.
Die Sammlung umfasst 143 Konstruktbezeichnungen aus den genannten
13 Instrumenten. Im Folgenden wurden hinreichend synonyme Konstrukte
zusammengefasst und die Gegenstandsbereiche sowohl anhand der Skalen¬
beschreibungen der Autoren als auch anhand der Itemsets miteinander vergli¬
chen. Von den ermittelten inhaltsnahen Konstrukten ging jeweils ein typi¬
sches als Repräsentant in die Auswahl ein. Um die Sortierung nicht aus¬
schließlich vom Titel eines Konstruktes abhängig zu machen, wurde zusätz¬
lich ein charakteristisches Item (Markeritem) mit vorgegeben. Wenn in der
jeweiligen Referenzpublikation eine Faktorenanalyse mit Itemladungen be¬
richtet wurde, kam dasjenige Item zur Anwendung, das die höchste Ladung
auf dem entsprechenden Faktor aufweist. Die endgültige Konstruktauswahl
umfasst 87 Konstrukte.
Durchführung: Jedes der 87 Konstrukte wurde mit dem jeweiligen Marker¬
item einzeln auf eine 9*6,5cm große Karte gedruckt. Die Aufgabe der Unter¬
suchungsteilnehmer bestand darin, die Karten so zu sortieren, dass ihrer Mei¬
nung nach zusammengehörige, sich ähnelnde Konstrukte in einem Stapel lie¬
gen. Dabei konnte jede Karte nur einer Kategorie zugeordnet werden. Die
Gesamtzahl an Kategorien sollte größer als drei sein. Welche Kriterien den
Ordnungsschemata zugrunde gelegt wurden, lag im Ermessen der Teilneh¬
mer. Es wurde den Teilnehmenden eingeräumt, Hierarchien innerhalb der Sta-
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pel durch Subkategorien zu verdeutlichen. Um die Ergebnisse zu sichern, wur¬
de darum gebeten, jeden Stapel separat in einen der bereitgestellten
20 Umschläge zu legen und auf diesem einen prägnanten Titel anzugeben, der
die Inhalte der Gruppe von Konstrukten möglichst gut beschreibt. Die Exper¬
tenbefragung erfolgte auf postalischem Weg. Die Rücklaufquote betrug 66%.
4. Ergebnisse
4.1 Multidimensionale Skalierung
Es kam eine nichtmetrische Multidimensionale Skalierung (NMDS) anhand
des MINISSA-Algorithmus zum Einsatz (Minnesota-Israel-Netherlands In-
tegrated Smallest Space Analysis; Lingoes, Roskam & Borg, 1979), da für
Abbildung 1:
Zweidimensionale Lösung der MDS der Experten-Sortierungen
(L: Lehrer, S: Schüler und U: Unterricht)
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die aggregierten Sortierungsdaten ein Rangskalenniveau angenommen
wird. Für die zweidimensionale Lösung ergibt sich bei 87 Konstrukten ein
Stresswert von 0.207 (Kruskals Formel 1 Stresskoeffizient). In Anbetracht
der vergleichsweise hohen Anzahl zu skalierender Stimuli wird dieser Wert
als tolerabel angesehen. Das Ergebnis der MDS ist in Abbildung 1 darge¬
stellt. Der resultierende Raum lässt sich horizontal grob entlang der ersten
MDS-Dimension zweiteilen in einen Schülerbereich und einen Lehrer- bzw.
Unterrichtsbereich. Betrachtet man die Lösung genauer, so lassen sich auch
die Übergangsbereiche dieser Einteilung identifizieren. Als Ordnungsmerk¬
mal stehen daher die Facetten „Subjekt" bzw. „Objekt" des Konstruktes im
Vordergrund. Es resultiert eine syntaktische Facettenstruktur, die in Abbil¬
dung 2 skizziert ist.
Abbildung 2:










Das Oberflächenmerkmal Subjekt spezifiziert denjenigen bzw. dasjenige
näher, um den oder das es in einem Konstrukt geht, d.h., wer oder was Funk¬
tionsträger eines Konstruktes ist. Das Oberflächenmerkmal Objekt zeigt an,
aufwen oder was sich ein Konstrukt richtet bzw. wen oder was seine Konse¬
quenzen zumindest primär betreffen (z.B. die Konsequenzen einer Hand¬
lung oder Bewertung). So bezeichnet bspw. „Schülerengagement" als Kon¬
strukt das Verhalten der Schüler (Subjekt) bezüglich der Unterrichtsangebo¬
te des Lehrers (Objekt), während „Monitoring" den Lehrer zum Subjekt hat,
dessen überwachende Verhaltensweisen sich auf die Schüler (Objekt) rich¬
ten. Zunächst sind entlang der ersten Dimension (vgl. Abbildung 2) auf der
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linken Seite Konstrukte angesiedelt, deren Subjekt und Objekt die Schüler
sind (S->(S)), dann folgen Schülerkonstrukte, die auf den Lehrer gerichtet
sind (S->(L)). Diese werden abgelöst von Lehrerkonstrukten, die sich auf
die Schüler beziehen (L->(S)), und auf der rechten Seite finden sich Lehrer-
konstrukte, die auf den Unterricht bzw. den Lehrer selbst abzielen (L->(L)).
Diese erste Dimension bestätigt, dass die auf das handelnde Subjekt bezoge¬
nen Ordnungskriterien der LASSO/Eder-Klassifikation (vgl. Tabelle 2)
sich in den Sortierungen der Experten wiederfinden. Darüber hinaus hebt
sie die Bedeutung des vom thematisierten Verhalten betroffenen „Objektes"
hervor.
Auch die zweite Dimension der MDS-Lösung lässt sich interpretieren: Die¬
se Dimension, die sich vertikal erstreckt, trennt Konstrukte mit sozialer, indi¬
vidualisierender Thematik im unteren Bereich von Konstrukten mit effektivi-
tätsorientierter oder leistungsorientierter Thematik im oberen Bereich (vgl.
Abbildung 2). Auf dieser Achse werden bereichsspezifische funktionale Zu¬
sammenhänge zwischen Lehrer- und Schülerverhalten und -einstellungen
deutlich. Ein zur Interpretation herangezogenes Dimensionskonzept ent¬
spricht nicht notwendigerweise den Achsen des arbiträren Koordinatensy¬
stems der MDS-Lösung, wie es bei der präsentierten Lösung der Fall ist.
Eine MDS-Lösung hat keine räumliche Orientierung, d.h. jede Form der
Spiegelung oder Rotation, die die Distanzen der Punkte zueinander aufrech¬
terhält, ist zulässig.
4.2 Clusteranalyse undAnalyse der Expertenlabels
Ziel der clusteranalytischen Herangehensweise ist es, ein hierarchisches Sy¬
stem von Gruppen von Konstrukten innerhalb des Ähnlichkeitsraumes zu
identifizieren, die jeweils einen maximal hohen Binnenzusammenhang und
einen möglichst geringen Zusammenhang zu anderen Clustern aufweisen
(vgl. u.a. Steinhausen & Langer, 1977). Dabei werden in einem bottom-up-
Prozess agglomerativ zunächst die einzelnen Objekte mit der höchsten
Ähnlichkeit zu Gruppen fusioniert. In der Folge werden diese Gruppen wie¬
derum mit weiteren Gruppen oder Einzelobjekten vereint, so dass die Grup¬
penmitglieder zueinander maximal ähnlich und zu den übrigen Gruppen
maximal unähnlich sind. Bei der Ward-Methode wird dabei die Summe der
quadrierten Abweichungen innerhalb der Cluster minimiert und respektive
zwischen den Clustern maximiert. Dieser Algorithmus hat sich in Simula¬
tionsstudien und Anwendungsbeispielen als brauchbar erwiesen (vgl. u.a.
Rossbach & Eckes, 1981; Schneider & Scheibler, 1983). Datengrundlage
war wie bei der MDS die aggregierte Ähnlichkeitsmatrix der Experten. Die
Abbildung 3 zeigt auf der linken Seite die hierarchische Clusterlösung als
Dendrogramm. Die Darstellung der verschiedenen Hierarchieebenen veran¬
schaulicht die Ordnungsstruktur der Clusteranalyse. Neben der Spalte mit
den 87 Konstrukten finden sich einige ausgewählte Beschreibungen, mit de¬
nen die Experten Konstruktgruppen charakterisiert haben und die den empi¬
risch identifizierten Clustern in hohem Maße entsprechen. Als Kriterien zur
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Auswahl der korrespondierenden Clusterlabels wurden sowohl berücksich¬
tigt, wie viele Elemente des Clusters im entsprechend bezeichneten Stapel
des Experten enthalten waren, als auch, wie viele clusterfremde Elemente
darüber hinaus in diesem Stapel lagen. Die Interpretation der Cluster erfolgt
anhand dieser Expertenbeschreibungen. Im Cluster 1 finden sich Konstruk¬
te der Sozialorientierung des Unterrichts bzw. des Lehrers. Die Konstrukte
im Cluster 2 beschreiben das Sozialklima in der Klasse, und es zeigt sich
eine deutliche Unterteilung in positive und negative Charakteristika der
Sozialbeziehungen zwischen den Schülern. Cluster 3 umfasst die Ein¬
stellungen und Lernhaltungen der Schüler bezüglich des Unterrichtsange¬
bots. Dieser Cluster setzt sich aus drei Subclustern zusammen, positiv
konnotierten Aspekten der Mitarbeit der Klasse (Leistungsbereitschaft),
negativ konnotierten Aspekten in diesem Bereich (Desinteresse) sowie ei¬
ner dritten Subgruppe von Merkmalen der allgemeinen Zufriedenheit mit
dem Unterricht. Der Cluster 4 charakterisiert die didaktische Qualität des
Unterrichts, wobei sich neben einer Teilgruppe von Merkmalen der Klarheit
und Strukturiertheit noch eine kleinere Gruppe von Unterrichtsmerkmalen
findet, die speziell auf die kognitive Aktivierung der Schüler abzielen. In
Cluster 5, der die Effizienz derKlassenführung beinhaltet, zeigt sich eine Un¬
terteilung in effiziente und ineffiziente Aspekte der Klassenführung. Auch
in Cluster 6 geht es um Effektivität, wobei hier Merkmale der Zeitnutzung
im Unterricht gebündelt werden. Dabei lässt sich eine kleinere Subgruppe
von Merkmalen der Leistungsüberforderung identifizieren. Cluster 7 bün¬
delt Merkmale der Motivationsunterstützung im Unterricht, und es sind als
Subgruppen Merkmale der Differenzierung und Merkmale der Förderungs¬
orientierung abgrenzbar. In Cluster 8 finden sich Aspekte der Lehrer-
zentriertheit bzw. Schülermitbestimmung, die sich als Subgruppierungen
abgrenzen lassen.
4.3 Vergleich der Expertengruppe mit der studentischen
Kontrollgruppe
Aus Platzgründen wird auf eine ausführliche Darstellung der Befunde der
studentischen Vergleichsgruppe verzichtet. Die MDS-Lösung für die 22 Stu¬
denten korrespondierte hinsichtlich der horizontalen Dimension (Subjekt-
Objekt) ausgesprochen gut mit der Lösung der Experten. Die Koordinaten
der 87 auf den beiden jeweils ersten Dimensionen der unabhängig entstande¬
nen MDS-Modelle weisen eine Korrelation von r=.93 auf. Hinsichtlich der
vertikalen Dimension ist der Zusammenhang etwas geringer. Die Y-Koordi-
naten der zwei Modelle korrelieren zu r=.64. Dies ist vor allem daraufzurück¬
zuführen, dass die Studenten weniger funktionale Zusammenhänge zwi¬
schen den Merkmalen der Sozialorientierung des Lehrers im Bereich
(L->(S)) und den positiven Merkmalen aus dem Bereich Einstellungen und




Dendrogramm zu Clusteranalyse mit ausgewählten Titeln ähnlicher
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Eine „Empirie über Theorien", wie sie im vorliegenden Beitrag betrieben
wird, kann die eigentliche Empirie nicht ersetzen. Sie kann aber als pragmati¬
scher Ansatz zur Modellbildung ihren Beitrag zu einer kumulativen Befund¬
entwicklung im Bereich der Forschung zur Unterrichtsqualität leisten: Die
hohe Korrespondenz zwischen Experten und Studierenden bezüglich der
Subjekt-Objekt-Dimension spricht sehr für ihre Bedeutung, wobei die Ein¬
ordnung von Konstrukten auf dieser Achse offensichtlich wenig Expertise er¬
fordert. Die „Subjekt-Objekf'-Dimension korrespondiert durch die zentrale
Rolle des Subjektes „Lehrer" bzw. „Schüler" gut mit den Ordnungssystemen
aus der Literatur. Indem auch die Rolle des betroffenen Objektes unterstri¬
chen wird, hilft diese Achse die bisherigen Einteilungen zu präzisieren, denn
entlang dieser Horizontalen zeigt sich ein Spektrum von in unterschiedlicher
Weise variierenden Konstrukten: (1) Konstrukte aus dem Bereich „Schüler -
> (Schüler)", die üblicherweise mit dem Begriff Sozialklima beschrieben
werden, sollten am wenigsten in Abhängigkeit von einem bestimmten Leh¬
rer in einem spezifischen Fach variieren. Diese Merkmale könnten als fach/
lehrerübergreifendes Klassenklima verstanden werden. (2) Konstrukte, de¬
ren Subjekt und Objekt der Lehrer bzw. der Unterricht ist („Lehrer-> (Leh¬
rer/Unterricht")) sind Merkmale des Lehrers, die die lehrerspezifische Unter¬
richtsführung unabhängig von der Klasse betreffen. Diese Aspekte der Un¬
terrichtsführung dürften stark zwischen Lehrern und weniger unterrichts¬
spezifisch variieren. (3) Die Unterrichtskonstrukte im strengen Sinne ent¬
stammen den Konstruktklassen „Schüler -> (Lehrer)" und „Lehrer -> (Schü¬
ler)", da diese Konstrukte durch die Interaktion von Lehrern und Schülern
bestimmt sind. Sie bilden die spezifische Unterrichtsvariation ab. Auf der
vertikalen Achse kommt die eigentliche Expertise zum Ausdruck: Hier
organisieren Experten das Feld nicht nach dem Offensichtlichen, sondern
stellen zwischen Schüler-und Lehrerverhalten kausal-funktionale Zusam¬
menhänge her. Die clusteranalytische Zuordnung der Einzelkonstrukte zu
den Bereichen (1) Sozialorientierung, (2) Sozialklima, (3) Einstellungen
und Lernhaltungen, (4) Didaktische Qualität, (5) Effizienz der Klassenfüh¬
rung, (6) Zeitnutzung, (7) Motivationsunterstützung und (8) Lehrerzentriert-
heit erleichtert den Vergleich der Inhaltsbereiche der klassischen Verfahren
zur Unterrichtsqualität.
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